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Bildungscontrolling und Schulentwicklung
Widersprüche zwischen Steuerung einzelschulischen
Humankapitals und pädagogischer Entwicklung
von Schule und Unterricht?
Educational Controlling and School Development: Contradictions
between the Management of School Human Capital and
Pedagogical Quality Improvement and Teaching?
Infolge der Befunde aus den (inter-)nationalen Leistungsstudien ist die
Qualität des deutschen Bildungssystems, vor allem der Einzelschulen, in ei¬
ne tiefgreifende Diskussion geraten. Weiterführende Analysen weisen dar¬
aufhin, dass die dort arbeitenden Lehrerinnen und Lehrer besonders hin¬
sichtlich ihrer unterrichtlichen und diagnostischen Kompetenzen im Ver¬
gleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen aus den Benchmarking-Ländern
beträchtliche Rückstände aufweisen.
Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob und ggf. wie
das Konzept des zunächst betriebswirtschaftlich ausgerichteten Bildungs¬
controllings zur Steuerung einzelbetrieblichen Humankapitals auch genutzt
werden kann, die aufgeworfenen Personalentwicklungsfragen in Schuten zu
beantworten. Dazu werden im ersten Schritt zentrale Konzepte zum Bil¬
dungscontrolling vorgestellt. Im zweiten Schritt wird aufder Basis von Eva¬
luationsdaten aus den Berliner beruflichen Schulen diskutiert, welche Hil¬
festellungen zu institutioneller Steuerung undpädagogischem Handeln sol¬
che Konzepte geben können.
Subsequent to the results of (inter-)national studies about the quality of
educational Systems, a broad discussion on the quality ofthe German edu¬
cational system, particularly of individual schools, has begun. Further
prominent analyses point to significant deficits of German teachers in
teaching and diagnostic competences in comparison to their colleagues
working in benchmark countries.
This article discusses how the concept of educational Controlling, devel¬
oped under the economic interest of managing human capital in enter-
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prises, can be used to solve existing problems ofstaff development in Ger¬
man schools. First, central concepts of educational Controlling are pre¬
sented. This isfollowed by a discussion on the basis ofevaluation datafrom
Berlin vocational schools to determine how these concepts can assist in in-
stitutional management andpedagogical practices.
1. Zur Einleitung - Erweiterung der
Eigenverantwortlichkeit der Einzelschule und
Bildungscontrolling?
Spätestens die Befunde der beiden PISA-Studien (Baumert et al., 2001;
Prenzel et al., 2004) haben die Diskussion über die Qualität des deutschen
Bildungssystems emeut entfacht. Dabei haben sie besonders jene Effekte
von Schule und Unterricht fokussiert, die den Erwerb gesellschaftlich be¬
sonders relevanter Basiskompetenzen betreffen (Bildungskommission der
Länder Berlin und Brandenburg, 2003, 51 ff.). Im internationalen Vergleich
zeigt sich, dass die Erträge des deutschen Bildungswesens - zumindest hin¬
sichtlich dieser Basiskompetenzen - nicht hinreichend hoch ausfallen. In
den Fragen nach dem Waram geraten zunehmend drei Faktoren ins Visier -
die Professionalität des Lehrpersonals, die Qualität der (einzelschulischen)
Personalentwicklung und nicht zuletzt auch die Qualität der Lehrerausbil¬
dung (vgl. z.B. Zeitschrift für Pädagogik, Heft 2/2005). Da die Eigenver¬
antwortlichkeit der Einzelschule deutlich erhöht wird (Avenarius et al.,
2004), wird die Steuerung der beiden ersten Felder zunehmend in die Ver¬
antwortung der einzelnen Bildungsinstitutionen verlagert.
Wie z.B. die Reihe „Jahrbuch der Schulentwicklung", zuletzt Holtappeis et
al. (2004), zeigt, ist eine große Spannbreite implizit und/oder explizit unter¬
schiedlicher Verständnisse von „Schulentwicklung" vorfindbar. Die Über¬
legungen dieses Beitrages basieren auf einem Grandverständnis von Schul¬
entwicklung, das vor allem durch die folgenden drei Aspekte geprägt ist:
(1) Abbau von Leistungsvarianzen: Die vorliegenden Studien der Bildungs-
forschung verweisen nicht erst seit PISA I und II auf die großen Unter¬
schiede zwischen den Einzelschulen desselben Typus sowie auf die hohen
Varianzen innerhalb der einzelnen Bildungsinstitution (inter- und intrainsti¬
tutionelle Varianz; vgl. bereits Fend, 1982; auch Peek & Neumann, 2003).
Dies verschärft die Forderung, die Steuerung des Bildungssystems systema¬
tisch mit der Steuerung der Einzelschule zu koppeln, um die vorliegenden
Leistungsvarianzen signifikant zu veningem. (2) Profile täglicher Leis¬
tungserstellung: Rechtlich sind die Funktionsfelder definiert (für Berlin
z.B. in den Zuordnungsrichtlinien vom 13. März 2000 [DBI. III, 34]), in
denen das Lehr- sowie das Leitungspersonal alltäglich seine Leistung (in
bezahlter Arbeit) zu erbringen hat. Ziel der einzelschulischen Entwicklung
ist es, das individuelle und kollektive Profil dieser alltäglichen Leistungser¬
stellung so (weiter-) zu entwickeln, dass die „positiven" Effekte bezüglich
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des Lernens von Kindern und Jugendlichen steigen; dies betrifft sowohl den
Bereich des curricular gebundenen Wissens als auch denjenigen der Sozial-
und Individualkompetenzen. (3) Systematisierung der Steuerung: Viele
Studien zur einzelschulischen Qualität zeigen bzw. deuten an, dass die ge¬
setzlich und administrativ zur Verfügung gestellten Denk-, Entscheidungs¬
und Handlungsspielräume sehr unterschiedlich intensiv genutzt werden. In
diesem Beitrag wird einzelschulische Entwicklung nicht (primär) als ein
„naturwüchsiger" Entwicklungsprozess verstanden. Stattdessen wird einem
Verständnis gefolgt, bei dem die bestmögliche Nutzung der verfügbaren
Ressourcen systematisch, d.h. strategisch und operativ geplant und evalu¬
iert, den zentralen Fokus bildet. Dabei spielen die drei folgenden Strategien
eine entscheidende Rolle: Definition des einzelschulischen Zielsystems
(z.B. per Schulprogramm), transparente Rechenschaftslegung der Ressour¬
cenverwendung und evaluative Fernsteuerung.
Als zentrale Strategie zur Intensivierung der Qualitätsentwicklung wird
derzeit die Erhöhung der Eigenverantwortlichkeit der einzelnen Bildungsin¬
stitution verfolgt. Damit stellt sich fast zwangsläufig die folgende Frage:
Inwieweit können betriebswirtschaftliche Konzepte, hier Bildungscontrol¬
ling, adaptiert werden, um die Steuerung der innerinstitutionellen
Qualitätssicherung und -Steigerung effektiver zu gestalten? Ihr wird in den
folgenden vier Abschnitten nachgegangen: Im Abschnitt 2 wird die
konzeptionelle Grandstraktur von Bildungscontrolling dargestellt. Abschnitt
3 stellt dieser das QuaSSU-Modell einzelschulischer Qualitätsentwicklung
von Ditton (2000) gegenüber. Die Verknüpfung beider Perspektiven wurde
bisher empirisch kaum detaillierter untersucht. Deshalb wird im Abschnitt 4
eine analytisch-interpretative Skizze vorgelegt, die am Beispiel empirischer
Befunde zu den beraflichen Schulen im Bundesland Berlin die beiden
Modelle im Zusammenhang diskutiert. Im Abschnitt 5 schließlich erfolgt die
Bewertung der Ergebnisse dieser Diskussion hinsichtlich möglicher
Entwicklungsperspektiven.
2. Bildungsinvestitionen als bildungswirtschaftliche
Kalküle - Leitideen, Grundkonzepte und ein analyti¬
sches Modell von Bildungscontrolling
2.1 Hintergründe und Entstehung von Bildungscontrolling
Von seiner Entstehung her folgt Bildungscontrolling dem Grundgedanken
einzelbetrieblichen Controllings. Damit zielt Bildungscontrolling auf die
Modellierung und vor allem auf die Realisierung eines möglichst strikten
Analyse-, Entscheidungs- und Implementierungszusammenhangs der ein¬
zelbetrieblichen Ressourcenallokation zur Sicherung der Wertschöpfung
des einzelnen Unternehmens - hier: der einzelnen Schule. Vor diesem all¬
gemeinen Hintergrund fokussiert Bildungscontrolling den Bereich der ein-
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zelbetrieblichen Investitionen in die Sicherung und Entwicklung des eige¬
nen Humankapitals: Von der Kostenseite her ist Humankapital „die Summe
aller für den Produktionsfaktor Arbeit aufgewendeten Ausgaben der Ver¬
gangenheit, vermindert um Abschreibungen auf das Humankapital in Höhe
der Fluktuation und der Obsoleszenz der Mitarbeiter" (Albach & Schwarz,
1994, 2). Von der Ertragsseite her ist es „die diskontierte Wertschöpfung al¬
ler zukünftigen Perioden, die von allen Mitarbeitern des Unternehmens er¬
zielt wird".
Sicherung und Entwicklung des so bestimmten Humankapitals sind not¬
wendig und ökonomisch vorteilhaft, um die Produkte und Dienstleistungen
kostengünstiger zu realisieren und sie besser den - wahrgenommenen -
Marktbedürfnissen anpassen zu können (zu Humankapitaltheorien vgl. z.B.
Becker, 1993). Berufsbezogene Aus- und Weiterbildung, die durch das ein¬
zelne Unternehmen (teil-)finanziert werden, werden somit zunehmend nicht
mehr auf der Ebene gesellschaftlich konsentierter Leitideen im Sinne der
gesellschaftlichen Verantwortung der Unternehmen diskutiert. Stattdessen
werden sie mehr und mehr als begrenzt analysierbares Bündel strategischer
Faktoren auf der Ebene (einzel-)unternehmerischer Kalküle behandelt (z.B.
von Landsberg, 1995, 12).
2.2 Personalentwicklung in Bildungsinstitutionen -
Gegenstandsbereich bildungswirtschaftlicher Kalküle?
Inzwischen haben die Konzepte von Bildungscontrolling auch den Bereich
halbstaatlicher und staatlich finanzierter Bildungs- und Qualifizierangsinsti-
tutionen erfasst. Dies gilt vor allem für den Bereich der (beraflichen) Wei¬
terbildung (z.B. Gnahs & Krekel, 2000). Wie Dubs (2000b) für die Schweiz
aufzeigt, betrifft dies zunehmend auch das Feld des staatlich kontrollierten
Bildungssystems. Wenn auch in ihrem Fokus verändert, wird die Diskussi¬
on um Bildungscontrolling besonders im Bereich der Bildungs- und Quali¬
fizierungsinstitutionen durch die Befunde der international vergleichenden
bzw. nationalen und regionalen Schulleistungsstudien nochmals verschärft
(als Beispiele vgl. PISA I, Baumert et al., 2001; PISA II, Prenzel et al.,
2004; zur Hamburger Schulleistungsstudie LAU, Lehmann, Peek, Gänsfuß
& Husfeldt, 2002). Insgesamt hat eine Vielzahl empirisch-evaluativer Akti¬
vitäten eingesetzt. Zum einen fokussieren die Studien die regionale und ü-
benegionale Leistungsverteilung und deren Bedingtheiten; zum anderen
konzentrieren sich die Untersuchungen stark auf die Leistungen bzw. auf
das Leistungspotenzial der einzelnen Bildungs- und Qualifizierungsinstitu¬
tion als der Instanz, die zunehmend als zentral für die bildungspolitisch ein¬
geforderte deutliche Qualitätssicherung und -Steigerung angesehen wird (s.
a. die Beiträge in Schümer, Tillman & Weiß, 2004). Verstärkt in den Blick¬
punkt geraten auch die Merkmale des - in betriebswirtschaftlicher Betrach¬
tung - Humankapitals, auf das die Einzelinstitutionen bei ihren pädagogi-
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sehen Agenten zurückgreifen können (vgl. z.B. die Analysen in Klein &
Hüchtermann, 2003, 119 ff.).
In der Konsequenz haben diese Entwicklungen zu einem veränderten Ver¬
ständnis von Bildungs- und Qualifizierungsinstitutionen und deren Steue¬
rung auch im Bereich der öffentlich finanzierten Angebote geführt (z.B.
Dubs, 2000b): So bezieht sich z.B. Ditton (2000) in seinem auf Schule be¬
zogenen Qualitätsentwicklungsmodell u.a. auf die strategische Komponente
der Rechenschaftslegung (aecountability). Damit betont er neben den päda¬
gogischen Aspekten auch die betriebswirtschaftliche Perspektive der Finan¬
zierung von Bildungs- und Qualifizierungsinstitutionen. Dort stellt er wie¬
deram Fragen der Effektivität der jeweils vorgenommenen Ressourcenallo-
kation in den Mittelpunkt.
2.3 Leitideen, Grundkonzepte und Defizite
von Bildungscontrolling
Von seinem Ursprung her handelt es sich beim Bildungscontrolling um ein
praxisinduziertes Konzept - oder besser um eine Grappe von Konzepten
und Ansätzen. Sein Ausgangspunkt liegt in den teils massiven Veränderun¬
gen hinsichtlich der Rentabilitätserwartungen privatwirtschaftlich organi¬
sierter Unternehmen. In der Folge basiert Bildungscontrolling auf der Leit¬
idee, den Einsatz von Qualifizierungsangeboten in einem Unternehmen zur
Sicherang und Entwicklung seines Humankapitals möglichst strikt und sys¬
tematisch zu kontrollieren.
Zur Leitidee von Bildungscontrolling
Ziel von Bildungscontrolling ist, die Personalentwicklung möglichst präzise
auf die Untemehmensgesamtplanung abzustimmen. Dies bedeutet, bei der
Entscheidungsimplementierang letztlich einer der beiden ökonomischen
Grandstrategien zu folgen - entweder mit minimalem Aufwand das best¬
mögliche Ergebnis oder mit optimalem Aufwand das gewünschte Ergebnis
zu erzielen. Dabei sollen so wenig einzelbetriebliche Ressourcen wie mög¬
lich verwendet und damit - ökonomisch betrachtet - „vergeudet" werden.
Dies bedingt einen analytischen Regulierangskreislauf von der Zieldefiniti¬
on bis hin zur Abschätzung der (gestiegenen) Wertschöpfung. Dieser Kreis¬
lauf hat in vielen Unternehmen zur Erweiterung des betrieblichen Control¬
lings und damit auch zu teils massiven innerbetrieblichen Umstrukturierun¬
gen geführt (zu den neueren Controllingansätzen s. a. Weber, 1998).
Zu Grundkonzepten von Bildungscontrolling
Wie schon bei dem Begriff des Controllings ist auch bei demjenigen des
Bildungscontrollings dessen begriffliche Unscharfe unübersehbar. Weiter¬
hin liegen äußerst unterschiedliche methodische Zugänge zu diesem Phä¬
nomenbereich vor. In der Folge implizieren sie auch unterschiedliche Ver¬
ständnisse sowie Modelle über einzusetzende Strategien und operative
Konzepte (z.B. Benedikt & Backhaus, 2004b). Zusammen mit der hohen
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Aktualität des Problembereiches führt dies zu einer teils inflationären Ver¬
wendung dieses Begriffes (s. a. Gnahs & Krekel, 1999).
In der wirtschaftswissenschaftlichen Betrachtungsweise stehen primär die
Vorstellungen über die individuellen und kollektiven Handlungsentschei¬
dungen zur Kostenminimierung und Wertzuwachsmaximierang (unter Cete-
ris-Paribus-Klauseln) im Zentrum (Eisner, 2000). Damit steht für Bildungs¬
controlling die bildungswirtschaftliche Betrachtung von Qualifizierungsge-
schehen eindeutig im Vordergrund. Dies führt u.a. zu einem starken Bezug
auf die vorliegenden betriebswirtschaftlichen formalen quantifizierenden
Kennzahlensysteme (z.B. Eichenberger, 1992). Folgt man Wunderer und
Sailer (1987, 506 f.), stellt Bildungscontrolling ein Managementinstrament
dar: Dieses erfasst Qualifizierangs- und Bildungsaktivitäten eines Unter¬
nehmens als bildungswirtschaftliche Tatbestände mittels messbarer, d.h.
quantifizierter Indikatoren. Becker (1993, 129 f.) bezeichnet Bildungscontrol¬
ling als „ein ganzheitlich-integratives Steuerangsinstrament der Unterneh¬
mensführung", das „den eneichten und/oder erwartbaren Bildungsnutzen in
Relation zu den vorgegebenen Bildungszielen und den eingesetzten Res¬
sourcen evaluieren (soll) ...". Danach bezieht sich Bildungscontrolling auf
die Koordinierung des betrieblichen Planungs- und Kontrollsystems; zent¬
rale Funktion ist die Informationsbeschaffung.
Insgesamt ist in der betriebswirtschaftlichen Literatur der folgende Trend
erkennbar: Mittels ökonomischer Kriterien werden die bildungswirtschaftli¬
chen Tatbestände, die als erhebbar angesehen werden, als quantifizierte Da¬
ten erfasst und auf der Basis numerischer Analysemodelle ausgewertet. Die
häufig mit dem Begriff „pädagogisch" benannten Outputgrößen von Quali-
fizierangsmaßnahmen wie Kompetenzzuwachs und Verhaltensänderang der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie Transfergrößen in die alltägliche
Leistungserstellung am Arbeitsplatz hingegen werden als nicht oder nur
partiell „messbar" charakterisiert.
Zu den Defiziten vorliegender Bildungscontrolling-Modelle
und -Konzepte
Als Folge werden diese „pädagogischen" Kenngrößen mittels sog. qualita¬
tiver Daten erhoben, z.B. mittels subjektiver Beurteilungen (Gnahs & Kre¬
kel, 2000; vgl. die Beispiele aus dem Kreditwesen in Benedikt & Backhaus,
2004a). Für die Analyse der erhobenen Daten kann festgestellt werden: Sie
erfolgt in der Mehrzahl auf der Basis vergleichsweise „einfacher" uni- und
bivariater Verteilungsbeschreibungen; komplexere numerische Analysemo¬
delle werden eher selten verwendet. Ebenso selten werden gezielte Über¬
prüfungen der verwendeten Datenqualität vorgenommen. Trotz kritischer
Argumente für den Bereich des Bildungscontrollings (z.B. Witthaus, 2000,
156 ff.) ist die Entwicklung des betriebswirtschaftlichen Kennzahlensys¬
tems deutlich weiter. Insgesamt werden die Quantifizierungsmöglichkeiten
im Bereich „pädagogischer" Output-, Transfer- und Outcome-Phänomene
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und deren Vorteile für die empirisch valide Abschätzung der Effekte dieser
Phänomene auf die Entwicklung des investierenden Unternehmens deutlich
unterschätzt (z.B. Seeber, 2000).
Hinsichtlich der folgenden Aufgabe von Bildungscontrolling besteht wei¬
testgehender Konsens: Im unternehmerischen Alltag wird diesem die Auf¬
gabe zugeordnet, rationale Entscheidungs(findungs-)prozesse zur Optimie¬
mng von Qualifizierungsinvestitionen zu verbessern und zur stringenten
Zielausrichtung der dann realisierten Investitionen beizutragen. Somit kann
Bildungscontrolling als eine Strategie verstanden werden, dem vielfach in
Unternehmen beobachteten „muddling through" gerade im Bereich der Per¬
sonalentwicklung mit den teils deutlichen Produktivitätsverlusten zu be¬
gegnen und die Rentabilitäten mittels evaluationszentrierter Strategien sys¬
tematisch zu verbessern (zu dem Phänomen des „muddling through" vgl.
z.B. Binmore, 1995).
2.4 Ein analytisches Modell des
Bildungscontrolling-Regelkreislaufes
In den Vorstellungen, die den Ansätzen zum Bildungscontrolling zugrunde
liegen, ist i. d. R. ein Bildungsproduktionsmodell erkennbar. Es ist darauf
konzeptualisiert, Bildungs- und Qualifizierangsprozesse analog zur Wert¬
schöpfungskette betrieblicher Produktionsprozesse zu modellieren (zum
Bildungsproduktionsmodell s. a. Timmermann, 1996, 330).
Seeber (2000, 38 ff.) hat den sich andeutenden Bildungscontrolling-
Regelkreislauf analytisch in acht Teilkomponenten zerlegt. Seine strukturie¬
rende Wirkung sowohl als Modell als auch als innerbetriebliches Strategie¬
konzept entwickelt er erst in der systematischen Verknüpfung dieser acht
Einzelkomponenten zu einem funktionalen Gesamtzusammenhang. Dieses
integrativ ausgelegte Modell zielt darauf, die rein ökonomische Perspektive
zu erweitem und damit auch für die Beantwortung erziehungswissenschaft¬
lich ausgerichteter Fragen verwendbar zu machen. Dies erfolgt durch die
Integration sozialwissenschaftlicher Aspekte sowie von Wissensbeständen
aus der empirischen (Berafs-)Bildungsforschung.
Die in der Abbildung 1 enthaltenen Komponenten sind nicht per se Control¬
lingkomponenten. Zu solchen werden sie erst durch ihre spezifische Sicht
auf den Gegenstandsbereich (detailliertere Ausführungen finden sich in van
Buer & Seeber, 2004 bzw. in den einzelnen Beiträgen in Seeber, Krekel &
van Buer, 2000). Dies bedeutet hier, dass die untemehmungsbezogene Qua¬
lifizierung primär als Feld bildungswirtschaftlicher Entscheidungen und
Tatbestände verstanden wird.


























Abb. 1: Komponenten des Bildungscontrolling-Prozesses (Seeber, 2000)
Derzeit liegen keine empirischen Studien vor, in denen für ein Unterneh¬
men der gesamte Bildungscontrolling-Regelkreislauf detailliert abgebildet
und geprüft wird (vgl. auch Kailer, Eder & Mayrhofer, 2000 in ihrer Über¬
sicht über die Implementierung von Bildungscontrolling in österreichischen
Unternehmungen).
Zum Ziel- und Bedarfscontrolling. Nach der Festlegung der Controllingper¬
spektive für den gesamten Controllingkreislauf erfolgt die Ziel- und Be¬
darfsanalyse. Im Regelfall setzt die letztere an der Qualifikationsnachfrage
des Unternehmens - oder der Bildungsinstitution - an. Auf dieser Stufe
kommt den individuellen Interessen und Motiven der Mitarbeiter und Mit¬
arbeiterinnen eine eher untergeordnete Bedeutung zu. Das Bedarfscontrol¬
ling fokussiert zum einen deren jeweils festgestellten Qualifikationszu¬
stand; zum anderen beantwortet es im Sinne einer Soll-Ist-Analyse die Fra¬
ge nach den bestehenden bzw. erwartbaren Differenzen im Vergleich zur
vorgelegten Zieldefinition.
Zum Input-Controlling. Ziel dieses Controllingschritts ist, die für die Quali¬
fizierungsmaßnahme bedeutsamen Inputgrößen festzustellen, vor allem In-
dividualmerkmale wie Vorwissen, Lemstrategien etc. Während im Ziel-
und Bedarfscontrolling die ökonomische Perspektive deutlich überwiegt,
zeichnet sich die Teilkomponente des Input-Controllings durch die unaus¬
weichliche Koppelung von ökonomischer und pädagogischer bzw. pädago¬
gisch-psychologischer Perspektive aus - im Bildungscontrolling bisher
mehrheitlich eher implizit „mitgedacht" als explizit ausdifferenziert.
Zum Prozesscontrolling. Ziel jeder Qualifizierungsmaßnahme ist es, festge¬
stellte bzw. erwartete Inputgrößen der Teilnehmer durch Unterrichts-, Trai¬
nings-, Ausbildungsangebote etc. so zu verändern, dass die zu Beginn einer
Maßnahme festgeschriebenen Outputziele möglichst von allen zumindest
auf dem definierten Mindestniveau eneicht werden. Prozesscontrolling
stellt die objektive, reliable und valide Beschreibung des faktisch ablaufen-
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den Qualifizierangsgeschehens dar - bisher primär im Sinne nachträglicher
summativer Urteile der Teilnehmer.
Zum Output-Controlling. Ein erster wichtiger, wenngleich nicht hinrei¬
chender Schritt zur Bestimmung des Ertrags von Qualifizierungsprozessen
ist die Ermittlung des Lernerfolgs - möglichst seine Messung und nicht nur
dessen subjektive Beurteilung. Da in diesem Feld Messungen methodisch
aufwändig sind, ist es nicht übenaschend, dass in einer Großbefragung
durch das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) deutsche Unternehmen
als zentrale Barriere für die Implementierung von Bildungscontrolling mehr¬
heitlich methodische Probleme und darauf bezogene Defizite in der
Kompetenzstraktur ihrer Mitarbeiter nennen (Gnahs & Krekel, 2000, 219 f.).
Zum Transfer-Controlling. Mit dem am Ende einer Qualifizierangsmaß-
nahme ermittelten Lemzuwachs bzw. der entsprechenden Einstellungsver-
änderang kann der ökonomische Ertrag der Qualifizierangsinvestition nur
dann realisiert werden, wenn den Mitarbeitern der Transfer des Gelernten in
ihr alltägliches Funktionsfeld „Arbeitsplatz" so gelingt, dass dort die im
Ziel- und Bedarfscontrolling definierte Verhaltensänderang erfolgt. Insge¬
samt gilt dieser Bereich als entscheidender und gleichzeitig als der am
schwierigsten zu sichernde Punkt im Gesamtkonzept der Realisierung des
intendierten ökonomischen Retum-on-Investment (Patry, 2000).
Zum Outcome-Controlling. Unter der Perspektive von Qualifizierungsge¬
schehen als bildungswirtschaftlichem Tatbestand stellen die Folgen des
Kompetenzerwerbs (Output) für den häufig nicht kurz-, sondern erst mittel-,
teils auch erst längerfristigen Outcome den zentralen Controllingaspekt der
getätigten Investitionen dar. Dieser ist die mittel- und langfristiger realisierte
Verhaltens- und/oder Einstellungsänderang der Qualifizierungsteilnehmer in
der alltäglichen Leistungserstellung am Arbeitsplatz.
Zum Kosten-Nutzen-Controlling. Gegenstand dieser Controllingkomponen¬
te ist die Überprüfung der Wirtschaftlichkeit der Ressourcenallokation.
Diese Überprüfung schließt den analytisch „zerlegten" Bildungscontrolling-
Regelkreislauf ab. In den einschlägigen Ansätzen zum Bildungscontrolling
hat sich die Erfassung des Ertrags der realisierten bildungswirtschaftlichen
Tatbestände mittels monetärer Größen weitgehend durchgesetzt (Mummen-
thal, 2004). Dabei ist die Diskussion auch für diese Controllingkomponente
keineswegs abgeschlossen; vielmehr markiert sie die noch zu leistende
Entwicklungsarbeit (Waiden, 2000).
Durch die Erweiterang der rein betriebswirtschaftlichen Bildungscontrol¬
ling-Perspektive durch das hier kurz vorgestellte Modell deuten sich mögli¬
che Verknüpfungen zur einzelschulischen Qualitätsentwicklung an, dort be¬
sonders bezüglich des zentralen Aspekts der Personalentwicklung.
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3. Einzelschulische Entwicklung als Prozess
systematischer Steuerung
Die Literatur zur Schulentwicklung ist mehr als reichhaltig (als Beispiele
vgl. die Dortmunder Jahrbücher zur Schulentwicklung, z.B. Holtappeis et
al., 2004). Dies ist nicht erstaunlich: Denn seit spätestens Mitte der 80er
Jahre erfolgt zunehmend der Wechsel von der Schulsystemfrage in die ein¬
zelschulisch-institutionelle Analyseperspektive. Letztere wird nochmals
verstärkt durch die Ergebnisse der bereits angesprochenen nationalen und
internationalen Leistungsstudien. Für Deutschland kann derzeit eine eher
seltene „Einigkeit" sowohl der Sicht empirisch-pädagogischer Forschungs¬
agenten als auch von Repräsentanten der bildungspolitischen Willensbil¬
dung beobachtet werden. Als zentral für die Realisierung des Zieles, mittels
staatlich finanzierter und auch kontrollierter Lehr-Lem-Angebote den ge¬
sellschaftlich geforderten Wissens- und Kompetenzzuwachs der Kinder,
Jugendlichen und (jungen) Erwachsenen zu realisieren, wird die Ebene der
einzelnen Bildungsinstitution identifiziert (vgl. diesbezüglich z.B. das neue
Schulgesetz des Landes Berlin vom 26.01.2004; die Beiträge in Trier,
2000).
Bei der Konzeptionierang seines Qualitätsentwicklungsmodells für Schulen
legt Ditton (2000, 84) ein Input-Prozess-Output-Outcome-Modell zugrunde,
das sich an produktivitätstheoretische Betrachtungen anlehnt und eine enge
Verknüpfung mit dem Bildungsproduktionsmodell aufweist (zu letzterem
vgl. Timmermann, 1996). Die Ausdifferenzierang erfolgt wesentlich über
ein Verständnis von institutioneller Qualität, Institutionsentwicklung und
Personalentwicklung, das den im Abschnitt 2 beschriebenen Grundgedan¬
ken von Controlling und Bildungscontrolling sehr ähnlich bzw. diesen in
Teilen entlehnt ist. In seinem Modell differenziert Ditton die Entschei-
dungs- und Handlungsfelder der Einzelschule bzw. die Folgen von Res-
sourcenallokation und individueller sowie kollektiver alltäglicher Leis¬
tungserstellung in den Funktionsfeldem der Einzelschule analytisch in
sechs Bereiche. Dabei markiert er die Qualität der Lehr-Lem-Situation als
„Kerngeschäft".
Diese 6 Bereiche sind grundlegend durch drei übergreifende einzelschuli¬
sche Steuerangsstrategien verknüpft. Diese sind:
- Identifizierung von Standards. Im Sinne einer möglichst operationalisier-
ten Zieldefinition markieren sie die Entwicklungsperspektiven der ein¬
zelnen Schule. Dabei sind nicht nur curriculare Aspekte angesprochen.
Stattdessen bezieht sich diese Identifizierung und normative Definition
von Standards auf alle Bereiche der institutionellen und individuellen
Leistungserstellung und damit auf das gesamte explizite und auch impli¬
zite Zielsystem der Einzelschule. Festgelegt wird es i. d. R. wesentlich
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durch das Leitbild und das Schulprogramm der Einzelschule (Holtappeis,
2002).
Rechenschaftslegung. Diese zielt vor allem auf die Verwendung der Res¬
sourcen der Einzelschule. Angesprochen ist neben der sog. „pädagogi¬
schen" Rechenschaftslegung auch die betriebswirtschaftliche Perspektive -
auch wenn diese in den derzeitigen Schulprogrammen fast keiner Einzel¬
schule explizit ausgewiesen bzw. wenn, dann nur marginal angesprochen
ist. Die systematische Verwendung der personellen sowie der monetären
Ressourcen kann auch als Optimierungsstrategie dergestalt verstanden
werden, die konsentierten einzelschulischen Ziele möglichst „kostengüns¬
tig" zu eneichen. Die dadurch frei werdenden Ressourcen können z.B. in
die Ausweitung schülergrappenspezifischer Supportsysteme eingesetzt
werden.
Evaluationszentrierte Kontrolle. Hier geht es um die Grob- und Fernsteu¬
erung der einzelschulischen Ressourcen zur Sicherung der z.B. durch
Leitbild bzw. Schulprogramm definierten Zielerreichung auf der Basis
systematischer Daten aus interner einzelschulischer Evaluation, externer
Evaluation (wie aus regionalen Leistungsstudien; Peek, 2004) oder aus
deren Kombination. Zielpunkt der Steuemng ist vor allem, die Effekte
der alltäglichen Leistungserstellung des einzelschulischen Lehrpersonals
im Bereich 4 auf die Bereiche 5 und 6 zu verbessern. Dies bedingt i.d.R.
Veränderang des Lehrverhaltens der einzelnen pädagogischen Agenten.

























































Abb. 2: QuaSSU-Modell der einzelschulischen Qualitätssicherung nach Ditton (2000)
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Die damit ausgesprochene Personalentwicklung in der einzelnen Schule
erweist sich als ein Bereich, der bildungspolitisch zwar stark betont wird
(z.B. durch die gesetzliche Festschreibung der seitens der Lehrerinnen und
Lehrer nachzuweisenden Weiterbildungsaktivitäten; vgl. das neue Schulge¬
setz in Berlin vom 26.01.04). In der einzelschulischen Entwicklungsarbeit
ist er bisher außer durch eher allgemein gehaltene Verweise jedoch nur sel¬
ten präziser ausgearbeitet.
Man kann der im Abschnitt 2 ausgeführten Perspektive von Personalent¬
wicklung im Sinne einer Controllingstrategie folgen, die einzelinstitutionel¬
len Investitionen in die Qualifizierang der Mitarbeiter möglichst strikt auf
das Gesamtziel der Institution auszurichten und das Kosten-Nutzen-
Controlling im Falle von Bildungsinstitutionen nicht zuletzt daran festzu¬
machen, die teils massiven Unterschiede in der Qualität der täglichen Leis¬
tungserstellung des Lehrpersonals möglichst effektiv zu reduzieren. Folgt
man diesem Gedanken, ergibt sich für die Qualitätsentwicklung der Einzel¬
schule vor dem Hintergrund von einzelschulischer Personalentwicklung ein
Kreislauf, der demjenigen von Bildungscontrolling ganz ähnlich ist, wie er
mittels des Modells von Seeber (2000) im Abschnitt 2.4 beschrieben wurde.
Das damit angesprochene Problemfeld ist bisher weder empirisch noch in
systematischer Qualitätsentwicklung der Einzelschule handlungspraktisch
hinreichend behandelt.
4. Bildungscontrolling und Schulentwicklung am
Beispiel der Berliner beruflichen Oberstufenzentren
4.1 Vorüberlegungen zur Konstruktion der Skizze und Kurzcha¬
rakterisierung der verwendeten empirischen Befunde
(a) Zur Typik der Skizze. Meines Wissens liegt bisher keine Studie vor, die
den Regelkreislauf von Bildungscontrolling im einzelschulischen Entwick¬
lungsprozess umfassend abbildet und mittels derer die „Tragfähigkeit" der
hier ausdifferenzierten Gedanken empirisch geprüft werden kann. Aller¬
dings kann versucht werden, die sehr unterschiedlich ausgerichteten und
methodisch gestalteten Untersuchungen zu einem ausgewählten Bereich
von Einzelschulen trotz ihrer Heterogenität dazu zu nutzen, den angespro¬
chenen Kreislauf im Sinne einer analytisch-interpretativen Skizze nachzu¬
zeichnen. Dies erfordert u.a., die empirischen Befunde, z.B. zum Bereich 4
des Ditton-Modells, nicht primär im Sinne der Charakterisierung der dort
stattfindenden Lehr-Lem-Prozesse zu betrachten, sondern unter der Per¬
spektive von Bedarfscontrolling als Ausgangspunkt möglicher Soll-Ist-
Vergleiche und der daraus resultierenden einzelschulischen Qualifizierungs¬
investitionen zu nutzen.
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(b) Zur Beschränkung der Skizze. Dabei ist es sinnvoll, die im Abschnitt 1
angesprochenen teils sehr hohen interinstitutionellen Varianzen in der all¬
täglichen Leistungserstellung in den Bereichen 3 und 4 des Ditton-Modells
und deren Folgen für die Outputsicherang nicht noch dadurch zu erhöhen,
dass Studien aus verschiedenen Bundesländern oder aus nachweisbar sehr
unterschiedlichen Regionen eines Bundeslandes verwendet werden.
Insgesamt erfolgt eine zweifache Beschränkung der Skizze: (1) Es werden
nur Befunde aus dem Bundesland Berlin verwendet. Dies hat den Vorteil,
dass es sich um ein regional „enges" urbanes Zentrum handelt, das zumin¬
dest für den schulischen Teil nur geringe Austauscheffekte zu den umlie¬
genden Regionen des Bundeslandes Brandenburg aufweist (vgl. die Analy¬
sen der Bildungskommission der Länder Berlin und Brandenburg, 2003).
(2) Es werden nur Befunde aus den beruflichen Schulen Berlins verwendet,
dort wiederam nur aus den staatlichen beraflichen Oberstufenzentren (OSZ;
vgl. van Buer, 2005).
(c) Zur Struktur des schulischen Teils der Berliner Berufsbildung. Im
Schuljahr 2004/2005 werden im Berliner Berufsbildungssystem von insge¬
samt 4.285 Lehrer in 237 Bildungsgängen 91.029 Unterrichtsstunden in
4.537 Klassen Lehr- und Ausbildungsangebote für 99.569 Jugendliche und
junge Erwachsene realisiert (vgl. Senatverwaltung für Bildung, Jugend und
Sport, 2004a). Dieses Angebot wird von insgesamt 33 beruflichen OSZ und
17 Berufs- und Fachschulen realisiert.
(d) Kurze Charakterisierung der für die Skizze verwendeten Daten. Für
Berlin liegt eine Vielzahl von Befunden zu den beraflichen OSZ vor (vgl.
z.B. die Beiträge in van Buer & Zlatkin-Troitschanskaia, 2005). An diesen
Studien, deren Befunde hier verwendet werden, waren in den Jahren 2000-
2004 insgesamt mehr als die Hälfte der 33 OSZ auf freiwilliger Basis betei¬
ligt (pro Studie zwischen 6 und 14 OSZ). Dies führt u.a. dazu, dass mit
Ausnahme der Studie von Seeber & Squana (2003) keine repräsentativen
Stichprobenziehungen erfolgen konnten. Stattdessen handelt es sich i. d. R.
um Vollerhebungen pro OSZ. Die Rücklaufquoten liegen zwischen 60 %
und 80 %. Mittels standardisierter Erhebungsinstramente wurden Jugendli¬
che, Lehrer und Steuerungspersonal der OSZ befragt. Thematisch fokussiert
wurden u.a. die Unterrichtsqualität aus der Sicht der Jugendlichen (Seeber
& Squana, 2003; Bereich 4 des Ditton-Modells), die Kompetenzstruktur
des Steuerangspersonals aus der Sicht der Lehrer (Seeber, 2003; Bereich 3),
die Kommunikations- und Kooperationsstruktur der Kollegien (Neben &
Seeber, 2002; Bereich 3) sowie die Ausprägung der Basiskompetenzen der
Jugendlichen beim Eintritt in die berufliche Bildung (Badel, 2003; der Bei¬
trag von Seeber in diesem Band; Bereich 1).
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4.2 Empirisch gestütztes Nachzeichnen des Bildungscontrolling-
Kreislaufesfür die Berliner Oberstufenzentren
Die folgenden Ausführungen sind wie folgt gegliedert: Jeder Gliederungs¬
punkt weist (a) seine Einordnung in die in den Abschnitten 2 und 3 disku¬
tierten Modelle, (b) die Diskussion des allgemeinen Hintergrunds bzw. der
Defizite und (c) die Befunde zum Beispiel Berlin auf.
(1) Zum Zielcontrolling in den beruflichen Oberstufenzentren
(a) Bezug zu den Modellen in den Abschnitten 2 und 3. Im Bildungscontrol¬
ling-Modell von Seeber (2000) stellt das Segment des Zielcontrollings qua¬
si den Startpunkt des Bildungscontrolling-Kreislaufes dar. Im Modell von
Ditton (2000) handelt es sich um den Bereich 2 „Intentionen".
(b) Hintergrund/Defizite. Das Feld des Zielsystems der Einzelschule kann
neben den cunicularen Normierungen über Rahmenlehrpläne etc. wesent¬
lich durch das einzelschulisch zu entwickelnde Schulprogramm abgebildet
werden (z.B. Holtappeis, 2002). Wie Holtappeis und Müller (2002) in ihrer
Analyse von Schulprogrammen Hamburger Schulen beispielhaft aufzeigen,
eignen sich diese in ihrem derzeitigen Ausarbeitungsgrad jedoch nur be¬
dingt als strategisches, vor allem nicht als operatives Steuerangsinstrument
für die einzelschulische Qualitätsentwicklung. Dies ist nicht zuletzt auf die
mangelnde Operationalisierung der Zieldefinitionen zurückzuführen. Dar¬
über hinaus ist festzuhalten: Kaum ein einzelschulisches Zielsystem nutzt
die einschlägigen Wissensbestände aus der empirischen (Berufs-)Bildungs-
forschung, um für die systematische einzelschulische Erzeugung von päda¬
gogischem „Mehrwert" die „Schaltstellen" bei der Zieldefinition zu identi¬
fizieren. Diese sind u.a. solche, die entweder günstige Kosten-Nutzen-
Relationen erwarten lassen (d.h. hohe Effektstärken unterrichtlichen Han¬
delns ausweisen) oder angesichts i. d. R. ungünstiger einzelschulischer Res¬
sourcensituationen durch kostengünstige Investitionen an der einen Stelle
auch ungünstige Kosten-Nutzen-Relationen in einem anderen, im Zielsys¬
tem der Einzelschule jedoch zentralen Bereich ermöglichen (z.B. durch
leichte Klassenfrequenzerhöhungen in „lerngünstigen" Klassen die beson¬
dere Unterstützung verhaltensauffälliger Jugendlicher in der Berafsvorbe-
reitung zu realisieren; dazu z.B. Badel, 2003; zur Frage von Klassenfre¬
quenzen vgl. Klein & Hüchtermann, 2003).
(c) Beispiel Berliner OSZ. Der Bericht der Projektgruppe zur „Schulpro¬
grammentwicklung und Evaluation" in Berliner Schulen (vgl. Senatsver¬
waltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin, 2004), an der auch berufli¬
che Schulen beteiligt waren, fuhrt zu einem der Hamburger Untersuchung
vergleichbaren Urteil. In ihrer Schulprogrammanalyse speziell zu den Ber¬
liner OSZ weist Wulff (2005) die größtenteils massiven Defizite in der ein¬
zelschulischen Definition des Zielsystems nach: Diese veranmöglichen
weitgehend nicht nur die Bestimmung des einzelschulischen Bedarfs an
Qualifizierungsleistungen bei den (pädagogischen) Agenten. Generell be-
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günstigen sie auch nicht die diesbezügliche zielorientierte Ressourcenallo-
kation in der Einzelinstitution. Stattdessen fordern sie - ironisch gesprochen
- geradezu dazu auf, den bisherigen Prozess des „muddling through" wei¬
terzuführen.
Ein weiteres Indiz für den defizitären Zustand des einzelschulischen Ziel¬
systems liefert Seeber (2003, 166 ff): Sie zeigt in ihrer zusammenfassenden
Analyse für eine Grappe von 17 der derzeitig 33 OSZ (auf der Basis von
895 Lehrerfragebögen) sowie in ihren einzelschulischen Auswertungen:
Zwar geht ca. die Hälfte der Befragten für ihr OSZ von einem eher hohen
allgemeinen Konsens (Konsensskala) hinsichtlich des einzelschulintemen
Verständnisses über pädagogische Aufgaben und deren Bewältigung aus.
Die Frage nach vorliegender Operationalisierung sowie Verbindlichkeit
dieses wahrgenommenen Grandkonsenses (Verbindlichkeitsskala), die im
Sinne der Ausformulierang des einzelschulischen Zielsystems im jeweili¬
gen OSZ mittels verbindlicher Ziele und Standards vereinbart wird
- oder
besser werden sollte -, bejahen jedoch nur noch ca. 25 %.
(2) Zum Bedarfscontrolling in den bemflichen Oberstufenzentren
(a) Bezug zu den Modellen in den Abschnitten 2 und 3. Im Bildungscontrol¬
ling-Modell von Seeber (2000) geht es um das zweite Segment des Bil¬
dungscontrolling-Kreislaufes; dieses ermöglicht als Abbildung der Straktu¬
ren der alltäglichen Leistungserstellung im Funktionsfeld von (pädagogi¬
scher) Arbeit in Kombination mit dem Zielcontrolling die notwendigen
Soll-Ist-Vergleiche. Im Modell von Ditton (2000) sind damit alle Bereiche
angesprochen, dabei jedoch besonders der Bereich 4 „Qualität der Lehr-
Lern-Situation".
(b) Hintergrund/Defizite. Für die präzise Bestimmung der Bedarfssituation
einer Einzelschule hinsichtlich der zu entwickelnden Kompetenzstrukturen
der Lehrer werden differenzierte Daten über die alltägliche Leistungserstel¬
lung im Kembereich pädagogischen Denkens und Handelns benötigt. Gera¬
de unter der Perspektive von Personalentwicklung ist dabei nicht nur die
mittlere Tendenz in der Leistungserstellung in den verschiedenen Funkti¬
onsfeldern von einzelschulischer Arbeit bedeutsam, sondern vor allem das
individuelle Profil und damit die intrainstitutionelle Qualitätsvarianz. Dazu
liegen für die Einzelschule bisher jedoch nur selten systematische Daten
vor.
(c) Beispiel Berliner OSZ. Seeber & Squana (2003) haben im Schuljahr
2000/2001 knapp 6.700 Schülerinnen und Schüler nach der Qualität des
Unterrichts in 455 Klassen an 8 OSZ befragt. In dieser Untersuchung stellt
sich der Personalfaktor als der Faktor heraus, der die größten Unterschiede
in den Schülerarteilen über die nachgefragten Aspekte von Unterricht und
Lehrerkompetenz markiert - dies im Vergleich zu den Effektstärken, die
aus der Variation der einzelnen Bildungsgänge bzw. der einzelnen OSZ
herrühren (145 ff.).
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Die Studie von Seeber in diesem Band über die Verteilung der Basiskompe¬
tenzen von Auszubildenden bei Eintritt in die Berufsausbildung und damit
in den berafsschulischen Unterricht (Bereich 1 „Inputbedingungen" im Dit-
ton-Modell) verweist auf einen weiteren Problembereich: In vielen OSZ
kann davon ausgegangen werden, dass die für die Gesamtgruppe der Inha¬
ber eines bestimmten Schulabschlusses festgestellten großen Varianzen in
den Basiskompetenzen sich auch in den einzelnen Klassen finden. Dies ver¬
schärft die Forderung nach alltäglichem Angebot an adaptiven Lehrkontex¬
ten. Die Befunde von Seeber und Squana (2003, 123 ff.) machen gerade
hier jedoch starke Defizite sichtbar (für die allgemeinen Schulen vgl. die
Beiträge in Schümer, Tillmann & Weiß, 2004).
In ihrer Studie zur Kompetenzstraktur des Leitungspersonals an 14 Berliner
OSZ (ein Aspekt im Bereich 3 des Ditton-Modells) wird vor allem zweier¬
lei sichtbar (Seeber, 2003): Die befragten Lehrer attestieren ihrem Lei¬
tungspersonal mehrheitlich zufriedenstellend bis gut ausgeprägte Kompe¬
tenzen im alltäglichen administrativen Management der Einzelschule, somit
in dem „traditionellen" Bereich von Schulführang und -leitung. In den Be¬
reichen, die als zentral für Personalentwicklung und -führung und für die
zielgerichtete Nutzung der erweiterten Autonomie der Einzelschule (s. Ab¬
schnitt 1) als unabdingbare Basis angesehen werden können, wird jedoch
ein teils massiver Entwicklungsbedarf sichtbar.
(3) Zum Input-Controllingfür die einzelschulischen Qualifizierungsinvesti¬
tionen
(a) Bezug zu den Modellen in den Abschnitten 2 und 3. Im Bildungscontrol¬
ling-Modell von Seeber (2000) geht es um das dritte Segment des Bil¬
dungscontrolling-Kreislaufes, in dem das individuelle Leistungsprofil der
Mitarbeiter in der Bildungsinstitution abgebildet wird. Im Modell von Dit¬
ton (2000) wird der Bereich 1 „Inputbedingungen" angesprochen, hier u.a.
die Verteilung formaler Merkmale der pädagogischen Agenten wie Alters¬
struktur, Straktur der Voll- und Teilzeitbeschäftigung etc., sowie Aspekte
des Bereichs 4.
(b) Hintergrund/Defizite: Die für ein Bildungscontrolling notwendige indi¬
vidualisierte Beschreibung der professionellen Leistungen zielt zentral auf
Merkmale der alltäglichen Leistungserstellung in Untenicht, curricularer
Arbeit für die Einzelschule, angesichts der Einführung von Lemfeldem und
von Modularisierung in den bemflichen Schulen zunehmend auch auf Koope¬
ration- und Koordinationsleistungen beim Aufbau von Bildungsgangs¬
teams etc. (zur Lernfeldkonstraktion vgl. z.B. Dubs, 2000a; die Beiträge in
Kremer & Sloane, 2001). Die Erstellung dieses in definierten Zeitabständen
zu aktualisierenden individualisierten Leistungsprofils des einzelnen Mitar¬
beiters, hier besonders der Lehrperson, aber auch der Leitungsperson, ist in
den Bundesländern gesetzlich zwar vorgesehen. Die Frage, wie weit dies in
der einzelnen Schule realisiert wird und vor allem ob bzw. welche verbind-
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liehen Konsequenzen daraus für die Personalentwicklung unter der Per¬
spektive der Gesamtinstitution sowie der Anforderangen an den einzelnen
Mitarbeiter bzw. an die einzelne Mitarbeiterin gezogen werden, kann der¬
zeit empirisch fundiert nicht beantwortet werden.
(c) Beispiel Berliner OSZ. Die Befunde zu den Berliner OSZ verweisen
hinsichtlich der Kooperation und Kommunikation unter den Kollegen auf
ein stark „zurückhaltendes" Handeln (Neben & Seeber, 2002). Dies betrifft
nicht nur die Menge der Kontakte zur Verbesserung der (untenichtlichen)
Leistungserstellung, sondern vor allem deren thematische Fokussierung:
Danach beziehen sich diese Kontakte nur selten auf die Feinabstimmung
des Unterrichts, sondern eher auf auffällige Schüler sowie auf allgemeine
Koordinierangsentscheidungen hinsichtlich von Prüfungen etc. Derzeit ist
die Frage empirisch fundiert nicht beantwortbar, inwiefern die Erfragung
von individuellen Weiterbildungswünschen der pädagogischen Agenten für
die Einzelschule eine Alternative zum Input-Controlling im Sinne eines Bil¬
dungscontrollings darstellt.
In ihrer oben schon angesprochenen Studie zur Qualität des Unterichts in
den Berliner OSZ zeigen Seeber und Squana (2003, 115 ff): Die befragten
Schüler nehmen ihren Unterricht mehrheitlich als zielgerichtet und struktu¬
riert mit straffer Untenichtsorganisation und effektivem Zeitmanagement
wahr. Davon deutlich abweichend beantwortet wird jedoch die Frage nach
adaptiven Lehrangeboten, hier besonders nach solchen der inneren Diffe¬
renzierung: Fast 30 % der Befragten sagen aus, dies fände nicht oder nur
sehr selten statt, und weitere 30 %, dass dies eher selten realisiert werde.
Ähnliche Defizite wie für adaptive Lehrangebote markieren die befragten
Berliner Jugendlichen auch hinsichtlich der diagnostischen Kompetenz ih¬
rer Lehrer besonders im Vergleich zu deren als durchaus gut ausgeprägt
wahrgenommener fach(wissenschaft)licher Kompetenz (Seeber & Squarra,
2003, 145 ff).
Damit können jenseits individueller Weiterbildungswünsche zwei Kern¬
punkte einzelschulischer Personalentwicklung gekennzeichnet werden. Hier
ist nicht primär die individuelle Option von (Weiter-)Qualifizierang, son¬
dern ganz im Sinne des Bildungscontrolling-Kreislaufes die gesamtinstitu¬
tionelle, an deren Zielsystem gebundene Personalentwicklungsdefinition
entscheidungsstrakturierend.
(3) Zum Prozess-, Output-, Transfer- und Outcome-Controlling der einzel¬
schulischen Qualifizierungsangebote
(a) Bezug zu den Modellen in den Abschnitten 2 und 3. Im Bildungscontrol¬
ling-Modell von Seeber (2000) geht es um die Segmente 4—7 des Bildungs¬
controlling-Kreislaufes. Im Modell von Ditton (2000) können je nach Aus¬
richtung des Qualifizierungsangebots thematisch die Bereiche 2-6 betroffen
sein; funktional geht es um die Anpassung und Optimierung der Inputbe¬
dingungen der Mitarbeiter (Bereich 1).
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(b) Hintergrund/Defizite. Ein ähnlich defizitäres Bild wie für das Input-
Controlling muss für das Prozess- und Output-Controlling vor allem der
einzelschulischen Qualifizierungsarbeit festgestellt werden. Noch „dürfti¬
ger" ist die Befundlage im Bereich des Transfercontrollings: Dieses wurde
im Abschnitt 2.3 bereits für betriebliches Bildungscontrolling als ein, wenn
nicht als das zentrale Feld des Bildungscontrolling-Kreislaufes gekenn¬
zeichnet, für das im Bereich der betrieblichen Qualifizierangsarbeit eine der
entscheidenden evaluativen „Schwachstellen" vorliegt (vgl. z.B. Patry,
2000).
(c) Beispiel Berliner OSZ. Empirische Befunde, die sich direkt auf die in
diesem Punkt diskutierten Problemfelder beziehen, liegen für die Berliner
beraflichen Schulen nicht vor. Allerdings weisen die Befunde von Seeber
(2003) indirekt auf Folgendes: Aus der Sicht der befragten Lehrer selbst prüft
das Leitungspersonal des einzelnen OSZ nur selten, wenn überhaupt, den
Transfer und Outcome der einzelschulischen (Qualifizierangs-)Investition
und verstärkt damit ungünstige Kosten-Nutzen-Relationen.
(4) Zum einzelschulischen Kosten-Nutzen- und Ertragscontrolling
(a) Bezug zu den Modellen in den Abschnitten 2 und 3. Im Bildungscontrol¬
ling-Modell von Seeber (2000) geht es um das Segment 8 des Bildungs¬
controlling-Kreislaufes. Im betriebswirtschaftlichen Verständnis des Quali¬
fizierungsangebots als bildungswirtschaftlichem Kalkül (vgl. Abschnitt 2.1)
stellt es den „Endpunkt" des Bildungscontrolling-Kreislaufes und zugleich
die Option für den nächsten Bildungscontrolling-Durchlauf dar. Im Modell
von Ditton (2000) ist hierfür thematisch kein eigener Bereich vorgesehen.
Funktional kann hierfür am ehesten die Globalstrategie der Rechenschafts¬
legung („accountability") angeführt werden.
(b) Hintergrund/Defizite. Für ihre pädagogischen Neuerungen und vor al¬
lem für ihre darauf zielende notwendige Personalentwicklung verfugen die
Einzelschulen nur über äußerst knappe liquide Mittel. Gleichzeitig verstär¬
ken sich Ausmaß und Intensität der bildungspolitisch geforderten Verände¬
rangen; zudem werden die zugestandenen Zeitkontingente bis zum Nach¬
weis der Realisierung dieser Neuerungen verknappt. Jenseits der vom ein¬
zelnen pädagogischen Agenten für sich selbst gewünschten bzw. akzeptier¬
ten Entwicklung seiner Kompetenzen, die für die alltägliche Leistungser¬
stellung notwendig ist, stellt sich damit für die einzelne Bildungsinstitution
zunehmend verschärft die Frage nach dem „Ertrag" ihrer Investitionen in
die Qualitätsentwicklung. Folgt man der Argumentationslinie des hier vor¬
gelegten Beitrages, ist es sinnvoll, den Ertragsbegriff sowohl aus pädagogi¬
scher als auch aus betriebswirtschaftlicher Perspektive zu operationalisieren
und beide Konzepte miteinander zu verknüpfen.
(c) Beispiel Berliner OSZ. Als ein Indikator dafür, dass sich - zumindest in
Berlin - das oben angedeutete Bewusstsein auch in der Schulaufsicht mit
deren sich ändernden Rolle in Richtung auf Coaching und Monitoring nur
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langsam durchsetzt, kann angeführt werden: Das neue Berliner Schulgesetz
von 2004 setzt zwar deutlich auf die erweiterte Autonomie der Einzelschu¬
le. Allerdings weist die einzelschulische Mittelzuweisung für 2005 - auch
die für 2006 geplante - keinen spezifischen Budget-Titel für Personalent¬
wicklung und (pädagogische) Innovation aus (zur „neuen" Rolle der Schul¬
aufsicht vgl. z.B. Rosenbusch & Schlemmer, 1997).
Zudem können die als liquide erachteten einzelschulischen Ressourcen le¬
diglich als äußerst eng begrenzt eingeschätzt werden: Im Schuljahr
2004/2005 variieren nach Auskunft der Schulleitungen der Berliner berafli¬
chen OSZ und nach Überprüfung dieser Informationen mit Hilfe der einzel¬
institutionell zugewiesenen Budgets die für pädagogische Neuerungen ein¬
setzbaren liquiden Mittel je nach Größe der Institution zwischen ca. 2.500
und 6.000 Euro. Die Zusammenstellung der einschlägigen Zahlen durch die
BLK (2003, 72) beziehen sich auf die Gesamtinvestitionen des jeweiligen
Bundeslandes; sie weisen nicht speziell die für Innovation bereitgestellten
Mittel aus, die dezentral die einzelne Schule erreichen. Trotzdem sind diese
Befunde selbstredend: Die so berechneten Mittel entsprechen in Berlin ma¬
ximal 6 % der pro Schüler insgesamt investierten Bildungsausgaben. Dar¬
über hinausgehende Investitionen in pädagogische Neuerungen und in
Personalentwicklung müssen entweder durch kostenneutrale
innerschulische Mittelumschichtungen oder durch Mittelakquisitionen von
außen gedeckt werden, z.B. durch Teilnahme an - i. d. R. staatlich
finanzierten - Modellversuchen.
5. Fazit: Bildungscontrolling und Schulentwicklung -
perspektivische Erweiterungen
In den vorigen Abschnitten wird argumentiert: Betriebswirtschaftlich orien¬
tiertes Bildungscontrolling einerseits und pädagogisch geprägte Schulent¬
wicklung mittels Definition von Standards, Rechenschaftslegung und evalua-
tionszentrierter Steuerung andererseits sind ineinander integrierbar. Sowohl
auf der Ebene der Weiterentwicklung der empirischen (Berafs-)Bildungs-
forschung als auch auf der Ebene pädagogischen und einzelinstitutionellen
Handelns können die Verknüpfung beider Sichtweisen und deren operatio-
nale Modellierung zu erheblichen perspektivischen Erweiterungen von Eva¬
luationsfragen sowie zu Konzepten effektiver Ressourcenallokationen in
der einzelnen Bildungsinstitution führen. Die Skizze im Abschnitt 4 über
die derzeitige Situation hinsichtlich der Möglichkeiten evaluationszentrier-
ter Personalentwicklung in den Berliner beruflichen OSZ verweist jedoch
darauf, dass der auch hinsichtlich des einzelbetrieblichen Bildungscontrol¬
ling feststellbare eher defizitäre Zustand (vgl. z.B. die Übersicht in Beicht
& Krekel, 1999) derzeit nochmals verschärft für den Bereich staatlich fi¬
nanzierter Bildungsinstitutionen gilt. Somit ist die folgende These plausi¬
bel: In den staatlichen Bildungsinstitutionen war Personalentwicklung bis-
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her und ist es derzeit noch stärker als in den „private organizations" primär
die Domaine des „muddling through", also des „Durchwursteins".
Angesichts der Verknappung der Ressourcen in den öffentlichen Haushal¬
ten spricht alles dafür, trotz fundierter kritischer Argumente (vgl. z.B. die
Beiträge in Thom, Ritz & Steiner, 2002) betriebswirtschaftliche Denkfor¬
men und entsprechende strategische und operative Konzepte in die Schul¬
entwicklungsforschung) zu übernehmen. Dies könnte helfen, die Effektivi¬
tät der einzelschulischen Ressourcenallokation zumindest in Teilen präziser
zu identifizieren und letztendlich zu erhöhen. Für die systematische Perso¬
nalentwicklung in der einzelschulischen Entwicklungsarbeit erweisen sich
Bildungscontrolling-Konzepte wie das von Seeber (2000) als solche, die
beide Verständnisse - bildungswirtschaftliche und bildungstheoretisch fun¬
dierte - zu integrieren in der Lage sind (auch van Buer & Seeber, 2004).
Wie mehrfach angesprochen, stellt systematische Personalentwicklung bis¬
her in der Qualitätssicherung der einzelnen Bildungsinstitution nicht nur ein
empirisches, sondern auch ein tief greifendes konzeptionelles Defizit dar.
Durch den Trend zur Erweiterung der einzelschulischen Autonomieräume
einerseits und durch die Befunde der jüngsten nationalen und internationa¬
len Leistungsstudien andererseits erhält sie jedoch deutlich an Gewicht.
Hier kann Bildungscontrolling dazu beitragen, nicht zuletzt auch unter der
Perspektive verschärfter Kosten-Nutzen- und Ertragsoptionen, die Weiter¬
bildungsangebote und -aktivitäten der Einzelschule zu strukturieren und de¬
ren Effektivität zu erhöhen.
Vor dem Hintergrund der Diskussion in dem hier vorgelegten Beitrag könn¬
te man in hohem Maße parallel zur privatwirtschaftlich organisierten Un¬
ternehmensentwicklung die derzeitige Debatte zur Schulentwicklung auch
wie folgt verdichten: Die einzelschulische Autonomie erzielt ihre (ge¬
wünschte) Effektstärke systematisch erst durch die folgenden, oben mehr¬
fach angesprochenen institutionellen Steuerangsstrategien. Diese sind (a)
die mit Evaluation verknüpfte Kontrolle der alltäglichen Leistungserstel¬
lung, (b) die darauf basierende, am einzelinstitutionellen Zielsystem ausge¬
richtete Bewertung der Leistung des arbeitenden Individuums und (c) die
mittels bildungswirtschaftlicher Investitionen gestützte Sicherung bzw. Er¬
zeugung der individuellen Kompetenzprofile. Dabei ist es eine Aufgabe der
einzelschulischen Entwicklungsarbeit, die individuellen Weiterbildungsop¬
tionen der pädagogischen Agenten einerseits und die Sicherung und Ent¬
wicklung des einzelinstitutionell verfügbaren Humankapitals andererseits
miteinander zu verknüpfen.
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